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L’insertion de la littérature dans l’enseignement de l’italien en tant que langue-culture 
étrangère (dorénavant LCE) au secondaire 1 en Suisse romande est un domaine très peu 
exploité, surtout si nous nous en référons aux objectifs d’apprentissage énumérés dans le Plan 
d’études romand (dorénavant PER). Si ce dernier suggère, pour le français, un axe d’ « accès 
à la littérature » (PER-vaud, p.8), ce n’est pas le cas pour les LCE. Pour ces dernières, les 
objectifs se répartissent sur les quatre compétences de l’oral et de l’écrit, toujours dans une 
perspective de communication. En plus de ces quatre axes, il est donné une place à 
l’apprentissage du vocabulaire et de la grammaire, ainsi qu’une sensibilisation à l’aspect 
interculturel des langues étudiées. Dans la structure du PER, les différents objectifs 
d’apprentissage sont clairement séparés par des axes différents. Or, de notre point de vue, il 
est captivant de les faire se rencontrer dans des séquences d’enseignement. L’approche 
actionnelle, que nous définirons dans la partie théorique de notre travail, permet 
particulièrement bien de relever un tel défi.  
Dans un précédent Mémoire, nous avions rédigé une proposition didactique visant à insérer 
l’étude de la littérature dans des cours destinés à des adolescents étudiant l’italien en tant que 
LCE. La volonté de cette proposition était double : d’une part, elle avait pour but de faire 
découvrir des textes littéraires à des élèves d’un niveau élémentaire (A2, B1, B2); d’autre 
part, elle cherchait à rassembler l’étude de la littérature avec celle de la grammaire. Ainsi, 
plutôt que d’étudier la grammaire jusqu’à un niveau de maîtrise avancé de la LCE avant d’en 
découvrir la littérature, notre recherche proposait de faire « travailler ensemble » ces deux 
aspects de l’enseignement. En effet, l’utilisation de certaines formes grammaticales ou la 
conjugaison des verbes sont autant d’éléments qui permettent d’entrer dans une analyse 
littéraire du texte, tout comme l’approche littéraire offre un usage authentique des structures 
linguistiques en LCE. 
L’objectif de ce Mémoire professionnel est autre, mais il reprend certaines données théoriques 
de la recherche précédente. C’est le cas de l’approche humanistico-affective, ainsi que la 
place dédiée à la langue maternelle dans l’enseignement d’une LCE. De plus, afin de détailler 
les objectifs proposés par le PER en ce qui concerne les structures linguistiques, nous nous 
référons au Cadre européen commun de référence pour les langues (dorénavant CECR) ainsi 
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qu’au PLIDA, un document détaillant les différentes compétences des apprenants en fonction 
des niveaux du CECR.  
Par ce Mémoire professionnel, nous désirons proposer aux étudiants de l’italien en tant que 
LCE une approche à la littérature basée non pas sur l’étude des structures linguistiques, mais 
sur le sens. L’objectif recherché est d’amener les élèves à découvrir la littérature italienne de 
façon à ce que cette rencontre ait un impact significatif pour eux. C’est pourquoi nous avons 
mis en place une séquence CLIL (Content and Language Integrated Learning), qui soit 
porteuse de sens pour les élèves et qui permette également d’amorcer l’approche 
interculturelle. En fin d’unité didactique, nous soumettrons les élèves à un questionnaire afin 
de mettre en évidence les aspects à conserver ou à améliorer dans une prochaine séquence.  
Nous avons choisi de travailler sur le thème de Noël avec, en guise de document authentique, 
des textes poétiques. Nous définirons dans les pages suivantes l’objectif général poursuivi par 
cette séquence, mais mentionnons déjà les raisons de ce choix : par l’écriture d’une poésie, 
nous désirons rapprocher les élèves du texte littéraire et surtout le rendre encore plus  
accessible.  
Pour mettre en œuvre cette expérimentation didactique, nous avons crée une séquence 
destinée à des élèves de 10
ème
 année Harmos, composée de 12 élèves ayant atteint le niveau 
A2 du CECR.  
Ce Mémoire est donc logiquement composé de trois parties distinctes : dans la première, nous 
présentons les éléments théoriques considérés comme indispensables pour la réussite d’un 
enseignement en LCE. La seconde présente en détails la planification de la séquence et 
justifie nos choix didactiques en fonction de l’aspect théorique. Enfin, la dernière est 





2. Rappel théorique du premier Mémoire 
Dans cette première partie, nous désirons mentionner brièvement quelques apports théoriques 
du premier Mémoire concernant les aspects essentiels de l’approche didactique choisie pour la 
réalisation de cette séquence. Pour ce faire, de manière non exhaustive, nous nous focalisons 
sur trois axes majeurs : l’approche humanistico-affective, le lien entre la langue maternelle et 
la langue seconde, puis les niveaux d’apprentissage de nos élèves tels qu’ils sont présentés 
dans le CECR.  
2.1. L’approche humanistico-affective 
Nous ne nous reprenons pas ici dans les détails l’histoire de cette approche, ni son évolution 
au sein de la recherche ; plutôt, nous relevons ses principales caractéristiques et l’influence de 
celles-ci pour notre proposition didactique. La première de ces caractéristiques se concentre 
sur la relation et l’interaction entre les élèves et l’enseignant. En effet, comme l’explique 
Balboni, cette approche place « al centro dell’attenzione l’io unico e irrepitibile di ogni 
allievo, della sua personalità come interrelazione dinamica tra “io” e “mondo”. » (2000, 13). 
L’élève est donc considéré dans sa particularité et son unicité, avec des besoins qui lui sont 
spécifiques. Toutefois, au cœur de cette spécificité, nous retrouvons des processus 
d’apprentissage qui peuvent être fonctionnels pour tout le monde. C’est pourquoi, dans notre 
enseignement, nous considérons les élèves à la fois dans leurs besoins particuliers, mais  
également dans des méthodes d’apprentissages favorables à tous.  
Voyons à présent quel rôle est donné à l’enseignant dans une perspective humanistico-
affective. Tout d’abord, il n’est plus sur le devant de la scène en tant que protagoniste de la 
leçon. Il doit se positionner et agir en interaction avec les élèves, cherchant à faciliter leur 
apprentissage par son intervention. Si l’élève est désormais au centre, le rôle de l’enseignant 
consiste à intervenir auprès des élèves pour les aider et leur donner confiance en eux (Caon, 
2005). En effet, pour qu’un apprentissage soit efficace, l’élève doit se trouver dans un climat 
de confiance où l’estime de soi n’est pas menacée. 
Cette attitude est particulièrement favorable pour faire croître la motivation des élèves, autre 
élément indispensable à tout apprentissage. Selon Balboni, il y a trois moteurs principaux à la 
motivation, qui ont cependant un impact bien différent sur l’apprentissage. Ainsi, la 
motivation peut être stimulée par le devoir, le besoin ou le plaisir. Si l’élève apprend par 
devoir ou par besoin, l’apprentissage ne sera pas le même que lorsqu’il naît d’une motivation 
par plaisir. En effet, l’élève retient mieux et de manière plus significative s’il se lance lui-
même un défi ou s’il comprend par lui-même des règles de grammaire. En d’autres termes, le 
5 
 
plaisir « è determinante perché si crei un apprendimento significativo, perché vi sia 
acquisizione linguistica, perché l’apprendente possa attivare e rigenerare continuamente la 
propria motivazione. » (Caon 2005, 19).  
Notre proposition didactique a été créée en tenant compte des différents éléments de 
l’approche humanistico-affective.  
2.2. Le lien entre la langue maternelle et la langue-culture étrangère 
Dans cette partie également, nous ne revenons pas sur tous les éléments théoriques déjà 
énumérés dans notre première recherche. Toutefois, arrêtons-nous sur deux données 
essentielles qui justifient nos choix didactiques concernant l’apprentissage du vocabulaire et 
la présence éventuelle du français en classe lors de nos séquences.  
En ce qui concerne la présence de la L1 dans les classes, nous nous basons sur les recherches 
de Macaro (2009) qui démontrent l’effet positif de la L1 lors de l’apprentissage d’une LCE. 
Cela représente en effet un vrai avantage, tant au niveau cognitif que métacognitif (nous y 
reviendrons plus loin). Toutefois, les études menées par Macaro ont démontré que la présence 
de la L1 était positive « in all circumstances but one – during oral interaction between teacher 
and learners. » (2009, p.41). C’est pourquoi, dans nos unités didactiques, toutes les consignes 
sont données en LCE, afin de ne pas perturber le processus de compréhension des élèves ; 
toutefois, nous pourrons recourir à la L1 dans d’autres circonstances et en particulier dans les 
tâches liées à l’analyse littéraire.  
Considérons également la question de l’apprentissage du vocabulaire qui peut être un frein 
non négligeable à la motivation des élèves. En effet, dans une compréhension écrite, c’est 
souvent le manque de connaissances du vocabulaire qui empêche l’apprenant d’accéder à la 
compréhension du contenu. Pour faire face à cette difficulté, nous nous basons principalement 
sur les études neurologiques menées par Jiang (2000, 2004). Ce dernier énumère trois 
différentes méthodes pour l’apprentissage du vocabulaire en LCE : l’intra-langue a pour but 
de fournir des synonymes ou des définitions en LCE pour que l’élève comprenne et apprenne 
le vocabulaire qu’il ne connaît pas encore ; l’inter-langue consiste à fournir à l’élève des 
traductions en L1, par exemple avec la référence à des dictionnaires bilingues ; enfin, l’extra-
langue propose d’avoir recours à des images ou à des objets pour la compréhension du 
nouveau vocabulaire. Le fait d’avoir recours à la L1 pour l’acquisition du vocabulaire est 
fortement encouragé par Jiang, qui explique que les traductions de la LCE vers la L1 
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“(...) are an easy and efficient way of depicting the core meaning of a word. Knowing the L1 
equivalent also gives the learner a sense of certainty about the meaning of a word (...). A further 
advantage of using L1 translations for initial semantization is that linking a L2 word with well-
established semantic and linguistic structures helps the learner retain the word better, because the 
L1 and its semantic structures are no doubt the steadiest ‘cognitive hook to hang the new item on’, 
to use Fraser’s words.” (2004, p.246) 
Les études de Jiang montrent ainsi que la traduction permet à l’élève de faire appel à sa 
langue maternelle, dans laquelle un système sémantique est déjà établi. De plus, Jiang insiste 
sur le fait qu’il n’est absolument pas  possible de faire abstraction de la langue maternelle 
dans l’apprentissage d’une LCE.  
Ces éléments sont à prendre en considération dans la formation de notre séquence ; ainsi, le 
français ne sera pas banni de notre proposition didactique, mais il sera utilisé de manière 
sporadique dans le but de faciliter l’apprentissage de l’italien et, plus spécifiquement, de son 
vocabulaire.  
2.3. Le Plan d’études romand 
Afin de fixer des objectifs pertinents pour notre séquence, nous nous basons sur le cadre 
fourni par le Plan d’études romand. En effet, ce document est le principal indicateur des 
compétences et des objectifs à travailler dans le cadre de la scolarité obligatoire.  Dans cette 
partie, nous nous pencherons brièvement sur les habiletés de lecture et d’écriture qui 
concernent nos élèves. Il y a, en ce qui concerne l’italien LCE, deux objectifs principaux 
concernés par notre travail. La première compétence est réceptive, il s’agit de la 
compréhension écrite. Le PER définit l’objectif suivant : « Lire de manière autonome des 
textes rédigés en langage courant » (PER Vaud, section italien, p.8). Dans le cas de la 
littérature, la notion de langage courant doit être modifiée ; en effet, il s’agit plutôt de rendre 
le langage littéraire accessible afin d’en permettre la compréhension. L’input fourni dans ce 
contexte doit être plus important que pour d’autres textes. Le second objectif concerne 
l’expression écrite où l’élève peut « écrire des textes variés sur des sujets familiers ou 
d’intérêt personnel. » (PER Vaud, section italien, p.8). 
Notons encore que ce sont les objectifs poursuivis spécifiquement dans cette séquence, mais 
l’évaluation significative, qui se fera après ces périodes, tiendra compte également de la 
production de l’oral. En effet, cela nous semblerait peu cohérent de travailler sur la poésie 
sans mettre en avant la production orale, d’autant que cette dernière est une des quatre 
compétences à développer en classe de langues. Du point de vue de la progression des 
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apprentissages, nous pouvons remarquer qu’en 10ème année Harmos le PER vise la production 
orale en continu de l’élève comme une « [p]roduction de textes oraux de types descriptif, 
narratif ou informatif sur des thèmes variés, dont les éléments sont connectés » (PER Vaud, 
section italien, p.26). 
2.4. Le CECR et le PLIDA 
On ne peut pas choisir des textes littéraires en classe de langue sans définir avant toute chose 
le publique concerné. Dans notre cas, il est question d’un publique d’adolescents apprenant 
une LCE à un niveau élémentaire (A2). Ceci a plusieurs conséquences sur la structure de 
notre travail : tout d’abord, il faut prendre en considération que l’analyse littéraire, dans la 
langue maternelle de nos élèves, est encore peu développée. Les outils à disposition sont assez 
peu nombreux et seront donc découverts conjointement à l’étude de textes en français. De 
plus, il faut prendre en compte le niveau de maîtrise de la LCE pour nos élèves ; pour ceci, 
nous nous en référons au CECR ainsi qu’au PER. De manière générale, nous considérons nos 
élèves comme appartenant aux niveaux définis dans ces deux documents ; mais nous devrons 
tenir compte, lors de l’analyse des résultats, qu’il s’agit d’indicateurs globaux et que les 
niveaux peuvent varier au sein d’une même classe et pour l’élève lui-même (considérons par 
exemple qu’un apprenant peut se situer au niveau B1 dans la compétence de compréhension 
écrite, mais à un niveau inférieur pour d’autres compétences). Relevons à présent, pour notre 
proposition didactique, les critères du CECR que nous jugeons pertinents. Du point de vue de 
la production orale, de manière générale, l’élève « peut décrire ou présenter simplement des 
gens, des conditions de vie, des activités quotidiennes, ce qu’on aime ou pas, par de courtes 
séries d’expressions ou de phrases non articulées » (CECR, p.49). En ce qui concerne la 
production écrite, l’apprenant « peut faire une description brève et élémentaire d’un 
événement, d’activités passées et d’expériences personnelles » (p.52). L’apprenant peut 
également  « écrire sur les aspects quotidiens de son environnement, par exemple les gens, les 
lieux, le travail ou les études, avec des phrases reliées entre elles » (p.52). Enfin, pour ce qui 
est de la compréhension de l’écrit, au niveau A2, l’utilisateur de la langue « peut comprendre 
de courts textes simples sur des sujets concrets courants avec une fréquence élevée de langue 
quotidienne ou relative au travail » (p.57). Notons un dernier élément, important pour notre 
séquence, celui de la reconnaissance des mots inconnus à l’apprenant. En effet, surtout 
lorsqu’il s’agit de textes littéraires, les stratégies possibles pour comprendre le sens des mots 
sont importantes. Le CECR indique que, à un niveau A2, l’étudiant « peut utiliser le sens 
général d’un texte ou d’un énoncé courts sur des sujets quotidiens concrets pour déduire du 
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contexte le sens probable de mots inconnus » (p.60). Ce sont là les différents critères dont 
nous tenons compte pour construire notre séquence didactique.  
 
Le PLIDA est un document de référence qui mentionne les différentes structures linguistiques 
à maîtriser en fonction du niveau des étudiants d’italien LCE. Ainsi, en plus des critères 
généraux qui traitent des compétences de réception et de production, ce document nous 
permet d’identifier les éléments de grammaire appartenant à chaque niveau d’apprentissage. 
Nous ne reprendrons pas ici de manière exhaustive chacune des caractéristiques, mais nous 
pouvons mentionner un certain nombre d’éléments qui aident à choisir des textes pertinents 
pour les élèves concernés. Au niveau A2, le PLIDA précise que les noms au singulier et au 
pluriel sont connus, les structures régulières et irrégulières; les adjectifs également. Les élèves 
savent conjuguer les verbes réguliers au présent, au participe, au passé composé, au gérondif 
ainsi qu’au futur. Les prépositions principales a, di, in sont connues des apprenants ; enfin, les 
adverbes de temps et de quantité sont familiers aux élèves. Précisons toutefois que notre 
séquence a été expérimentée au milieu de la 10
ème
 Harmos pour nos élèves, c’est pourquoi le 
futur n’est pas encore abordé en classe. Ceci est important, aussi bien pour le choix des textes 
littéraires que pour le contenu de la poésie des apprenants.  
 
2.5. Notre publique de référence : les adolescents 
 
Enfin, avant de décrire les nouvelles perspectives que comporte ce Mémoire, notons que le 
public de référence n’est pas le même : en effet, dans la recherche précédente, le public visé 
concernait des adolescents ayant fini leur scolarité obligatoire ; ce n’est pas le cas de ce 
travail. Il y a donc un certain nombre d’éléments dont nous devons tenir compte. Le premier 
concerne les connaissances littéraires dans la L1 ; celles-ci ne sont pas les mêmes, étant donné 
que nos élèves n’ont pas terminé leur scolarité. Les capacités d’analyse littéraire sont donc 
moins développées ; toutefois, cela ne nous empêche pas, comme le suggère Gruca (2007), de 
mobiliser les connaissances qu’ont les apprenants dans leur langue maternelle. On néglige souvent cet 
aspect qui est pourtant essentiel : l’apprenant n’apprend pas une langue étrangère vierge de toute 
connaissance; il sait lire dans sa langue et possède sa propre encyclopédie du monde nourrie de ses 
expériences, de son éducation, de ses connaissances et de ses lectures » (p.209).  
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Ces faits restent pertinents avec nos élèves, car nous pouvons exploiter ces connaissances 
afin de créer des liens significatifs entre la langue de scolarisation et la LCE ; cela peut en 
effet faciliter le contact avec le texte littéraire. 
Un élément non négligeable qui distingue les deux publics concerne la motivation des 
élèves. Les élèves concernés par notre séquence sont encore à l’école obligatoire et n’ont 
donc pas choisi d’entreprendre des études. Pour cette raison, il est important de mettre 
l’accent sur leur motivation. C’est ce que nous avons tenté de faire en choisissant un 
modèle de séquence CLIL, basé sur les tâches, ainsi qu’une utilisation significative des 
TIC. Ces différentes approches théoriques sont présentées et détaillées dans les pages qui 
suivent.   
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3. Nouvelles perspectives théoriques  
 
3.1. La séquence CLIL 
La séquence CLIL, basée sur le contenu, est le modèle que nous avons choisi pour mener 
cette recherche. La mind map ci-dessous montre comment a été élaborée notre planification 
en se basant sur le modèle de Coyle, Hood & Marsh (2010). D’un point de vue théorique, 
rappelons qu’il s’agit d’un enseignement basé sur ce que l’on peut appeler les « 4C », qui sont 
content, culture, communication et cognition. Ce sont les quatre pôles mis en avant dans cette 
forme d’enseignement. Le principe est donc de ne pas se focaliser sur les aspects structuraux 
de la langue, mais plutôt d’utiliser la langue dans une perspective de communication. Nous 
voulons travailler sur un contenu se rapportant à la vie réelle, à l’opposé d’une règle de 
grammaire ou de conjugaison. Cette approche tient également compte de l’aspect culturel, 
cognitif (connaissances, savoir-faire développés dans la séquence) et communicationnel 
(l’apprentissage se fait par l’utilisation du vocabulaire, mais le vocabulaire ne représente pas 
le contenu de l’apprentissage).  
 
Figure 1: choix d’une séquence. Basé sur le modèle de Coyle, Hood & Marsh (2010) 
Comme le montre cette figure, le choix de cette séquence se fait selon les critères à prendre en 
compte pour une séquence CLIL fonctionnelle. C’est la première étape qui nous permet 
ensuite de préparer la planification de notre séquence, dans la partie suivante de notre travail.   
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3.2. L’approche actionnelle 
L’approche actionnelle, aussi connue sous le nom d’approche « par les tâches », a pour but 
« d’aider les apprenants à devenir des utilisateurs confiants de la langue » (Pluska et Willis 
2009 p.206). Elle part du principe que « la priorité doit être mise sur l’aisance et sur la fluidité 
et non sur l’exactitude » (page 209). Autrement dit, entrer dans une LCE à travers des règles 
de grammaire et de conjugaison n’est pas favorable à un apprentissage aisé d’une LCE. Le but 
est précisément de favoriser l’aspect communicatif, de permettre aux apprenants d’utiliser la 
langue rapidement et sans peur de commettre des erreurs.  Pour atteindre cet objectif, la 
construction de cet enseignement passe par les tâches. Pour mieux comprendre le sens donné 
au terme de « tâche », les auteurs précisent qu’à travers ces dernières il est possible de remplir 
les trois conditions nécessaires à l’apprentissage d’une LCE, c’est-à-dire une vraie immersion 
dans la langue, une utilisation authentique de celle-ci,  ainsi que la motivation pour poursuivre 
cet apprentissage (page 211).  
La tâche se distingue principalement du terme d’ « activité » de par l’objectif clair qu’il faut 
atteindre. Une activité peut consister à « lire un texte », alors qu’une tâche demande un 
résultat de la part de l’apprenant qui soit clairement visible. Ainsi, une tâche consiste plus à 
lister, à comparer, à ordonner ou encore à classer certains éléments (page 226). De même, 
l’objectif à atteindre est clairement nommé et peut être évalué de manière précise. Pour aider 
l’enseignant à choisir et à formuler des tâches, les auteurs listent un certain nombre de critères 
afin de rendre une tâche efficace et qui vont de l’intérêt de l’apprenant à la priorité basée sur 
le sens, apparentée à la réalité hors de la salle de classe (page 212).  
Dans notre séquence, nous avons tenté de garder à l’esprit ces différents critères liés à 
l’approche actionnelle. Les tâches proposées sont construites pour correspondre au maximum 
à ces critères d’efficacité.  
3.2.1. Les TIC dans l’enseignement d’une LCE et l’exemple de la webquest 
L’utilisation de la technologie dans l’enseignement en général, et dans une LCE en particulier, 
est un atout considérable. Les TIC (Technologies de l’Information et de la Communication) 
permettent à la fois d’éveiller l’attention de l’élève, de le motiver, de le rendre autonome et 
facilitent l’apprentissage (Schweitzer, 2013). Ce sont là des avantages indéniables dont il nous 
faut tenir compte dans notre enseignement. Pour que cela s’avère véritablement efficace, il 
faut que l’élève lui-même travaille avec les TIC (le visionnage d’une vidéo sur Internet ne 
correspond pas à une véritable intégration des TIC), que cela se fasse sur la durée et surtout, 
qu’il y ait un but pédagogique (pages 10-11).  
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Afin d’utiliser les TIC, mais aussi de travailler avec l’approche actionnelle, nous avons choisi 
la forme de travail de la webquest. Cette forme de recherche sur l’Internet est favorable à 
l’apprentissage. En effet, « if well-created, the WQ will give [the students] a lot of exposure 
to authentic language, they can process language content and linguistic forms, apply strategies 
and produce an output in the target language. » (Stoks 2010, page 33). Pour toutes ces raisons, 
notre séquence contient deux différentes webquests, qui poursuivent toutefois deux objectifs 
bien distincts, comme nous le verrons par la suite.  
3.3. La dimension interculturelle 
Bien que, dans le présent travail, la dimension interculturelle ne soit pas la plus essentielle, 
parler d’une tradition comme celle de Noël est difficilement abordable sans avoir recours à 
cette notion. Le fait de développer des compétences et des attitudes interculturelles fait partie 
intégrante de l’enseignement d’une LCE. Mais avant de voir comment notre travail prend en 
compte cette dimension, voyons ce que nous entendons par attitude interculturelle. Byram, 
Gribkova & Starkey la définissent comme une attitude de « curiosity and openness, readiness 
to suspend disbelief about other cultures and belief about one’s own (2002, page 7) ». Le 
premier pas vers un enseignement interculturel en LCE est donc d’encourager les élèves à 
développer cette attitude spécifique face aux cultures, à éveiller la curiosité et l’ouverture 
d’esprit face à la différence culturelle. Mais, comme les auteurs le précisent, il ne s’agit là que 
d’une première étape de l’enseignement interculturel (la formation allant vers l’interculturel 
consiste aussi et surtout à reconnaître l’autre culture, l’autre identité, en évitant les stéréotypes 
et les clichés). Autrement dit, il est question d’adopter une attitude d’observation et de 
compréhension, non-jugeante. L’enseignant a un rôle indéniable dans cette compétence, car 
celui-ci « can help learners see relationships between their own and other cultures, can help 
them acquire interest in and curiosity about ‘otherness’, and an awareness of themselves (...) » 
(page 6). De plus, les auteurs précisent que l’important est d’encourager la comparaison de 
l’autre culture avec la sienne, afin non seulement de découvrir l’autre, mais aussi de devenir 
conscient de ses propres valeurs (page 9).  
Dans la présente recherche, nous concentrons l’attention sur le premier pas vers 
l’interculturalité, c’est-à-dire l’observation d’une culture différente et la comparaison avec 
cette dernière. Les élèves sont encouragés à rechercher les différences et les similitudes avec 
l’autre. Mais il n’y a pas de développement au-delà de ces deux aspects.  
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4. Notre proposition didactique 
Dans le précédent Mémoire, nous avions proposé plusieurs textes pour les trois niveaux 
concernés (A2, B1, B2). Dans cette nouvelle recherche portant plus amplement sur 
l’expérimentation, nous n’avons pu sélectionner qu’une seule unité didactique à mettre en 
œuvre dans nos classes. Comme nous l’avons mentionné dans la théorie, il s’agit de proposer 
une nouvelle dimension du texte littéraire en salle de classe, avec une approche basée sur les 
tâches.  
4.1. Les textes choisis  
Comme nous l’avons mentionné dans l’introduction, nous avons choisi de travailler sur le 
thème de Noël ; c’est un effet un sujet qui convient particulièrement bien à l’intérêt des 
élèves, qui peut susciter leur motivation et qui se base sur le contenu (cela fait d’autant plus 
sens que la séquence sera testée durant cette période de l’année). Comme nous l’avons vu 
dans la partie introductive, tous ces éléments paraissent pertinents à une approche actionnelle. 
Avant de détailler et d’expliciter notre démarche, nous pouvons formuler l’objectif 
d’apprentissage général ; à la fin de cette séquence, l’élève sera capable de créer une poésie de 
Noël dans laquelle il exprime son ressenti face à cette fête.  
 
Le choix des textes n’a pas été chose facile ; pour ce faire, nous nous sommes basés sur deux 
critères essentiellement : dans un premier temps, il est important de trouver des textes 
exprimant plusieurs visions de Noël. Les auteurs choisis évoquent diverses caractéristiques de 
cette tradition sous un angle différent. Le second critère porte sur la complexité du texte 
littéraire. Si choisir la littérature pour des élèves du niveau A2 du CECR est déjà un véritable 
challenge, il est indispensable de sélectionner des textes dont la difficulté est abordable pour 
ces apprenants. Ainsi, nous avons sélectionné trois textes : A Gesù Bambino de Umberto 
Saba, qui mentionne cette tradition dans une perspective et une culture chrétienne ; L’albero 
dei poveri, de Gianni Rodari, qui présentent Noël selon deux perspectives différentes, faisant 
référence aux niveaux sociaux ; et enfin Il vecchio Natale de Marino Moretti qui mentionne, 
entre autres, les dons et les cadeaux liés à la tradition de Noël.   
 




4.2. Tableau de planification  
 
Etablissement : Ecole secondaire du Pays-d’Enhaut    Classe : 10 VP/VG     Date : 2015-2016 
 
 
Période 1 :  





Objectifs spécifiques : 
formulation complète 
 








Consignes complètes : 
formulations précises 
données aux élèves 
 
Temps : 
durées des  
activités 
Pré-tâche 
L’élève est capable de 
sélectionner une série d’images 
qui représentent Noël pour lui. 
Feuille distribuée aux élèves. 
Diverses images liées à Noël avec leur 
signification en italien. 
Les élèves choisissent les images qui 
représentent le plus Noël à leurs yeux. 
Individuel 
“Guardate le immagini e il 
loro significato in italiano”. 
“Quali immagini 
rappresentano meglio 
Natale per voi”? 
5’ 
Pré-tâche 
L’élève est capable d’expliquer 
à un camarade les choix qu’il a 
faits. 
Chaque élève formule à l’autre pourquoi il a 
choisi certaines images et ce qu’elles 
représentent pour lui. 
Par 2 
“Lavorate a coppie. 
Spiegate al vostro 
compagno perché avete 





L’élève est capable de 
sélectionner des informations 
sur l’Internet afin de compléter 
un questionnaire sur Noël 
Webquest en ligne. 
Disponible depuis le site Internet crée 




“Andate sul sito della 
classe. 
Selezionate il link di 
Natale. 
Rispondete alle domande.” 
25’ 
Post-tâche 
L’élève est capable de vérifier 
ses résultats grâce à une 
correction collective. 
Vérification des résultats. En plénum. 




L’élève est capable de 
comparer sa représentation de 
Noël avec ce qu’il a découvert 
dans la webquest. 
Questions de l’enseignante sur les différentes 
habitudes et représentations de Noël. 
Questions et réponses en français. 
En plénum. 
« Après avoir fait cette 
recherche, répondez à ces 
questions personnelles en 





Etablissement : Ecole secondaire du Pays-d’Enhaut    Classe : 10VP/VG     Date : 2015-2016 
 
Période 2 : 
Objectif de la séquence : L’élève est capable de détecter les éléments pertinents pour l’écriture d’une poésie.  
Phases : 
dénomination 
Objectifs spécifiques : 
formulation complète 



















L’élève est capable de se 
rappeler des éléments de base 
d’une poésie. 
Questions posées oralement par l’enseignante 
avant de débuter le travail sur l’ordinateur. 
Sous forme de brainstorm. 
En plénum. 
“Per scrivere una 
poesia, a che cosa 
si deve pensare?” 
3’ 
Tâche 
L’élève est capable 
d’identifier les différents 
éléments d’une poésie grâce à 
une recherche sur l’Internet. 
Une Webquest est à compléter sur papier. Les 
questions sont disponibles sur le site 
www.italiano10vp.simplesite.com 
Questions permettant de différencier et 








L’élève est capable de 
détecter les éventuelles 
erreurs commises. 





L’élève est capable 
d’organiser un plan pour sa 
poésie. 
Sur la feuille distribuée, les élèves inscrivent un plan 
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Période 3 :  





Objectifs spécifiques : 
formulation complète 
 








Consignes complètes : 




durées des  
activités 
Pré-tâche 
L’élève est capable de 
nommer les éléments 
essentiels d’une poésie. 
Tableau noir. 
Eléments à prendre en compte dans la 
poésie. 
En plénum 
“Oggi leggiamo e studiamo poesie 
italiane. Ricordate quali sono gli 
elementi di una poesia? Potete 
parlare francese se avete bisogno.” 
5 min. 
Tâche 
L’élève est capable de repérer 
les idées générales d’une 
poésie en répondant à des 
questions spécifiques. 
Activités en groupe. Les groupes 
reçoivent différentes poésies de Noël. 
Lecture et compréhension du sens 
grâce à des questions spécifiques. 
 
Par groupes de 
3-4 
“Lavorate in gruppi di 3 o 4. 
Leggete la poesia che avete ricevuto 
con gli elementi scritti alla lavagna 




L’élève est capable de 
comparer les différents 
contenus de plusieurs poésies. 
Présentations orales devant la classe. 
Les autres groupes reçoivent les 
poésies et complètent les questions, 
suivant l’intervention des autres. 
En plénum 
Presentate la vostra poesia e le 
vostre risposte. 




L’élève est capable de donner 
un jugement sur la poésie qu’il 
préfère et d’expliquer 
pourquoi. 
Activité d’expression orale. 
(Peut se faire en français si les élèves 
ne parviennent pas à s’exprimer en 
italien). 
En plénum. 
“Guardate le poesie. Quale testo vi 
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Période 4 : 
 





Objectifs spécifiques : 
formulation complète 
 








Consignes complètes : 




durées des  
activités 
Pré-tâche 
L’élève est capable d’identifier 
les éléments principaux et 
suggérer des modifications. 
Lecture de la poésie d’un camarade. 
Ecrire une modification à apporter à 
la poésie. 
Par 2 
“Leggete la poesia di un 
compagno. Proponete due 




L’élève est capable de créer une 
poésie exprimant son ressenti en 
lien avec Noël. 
Activité individuelle. Les élèves 
écrivent la poésie. 
Individuel. 
“Scrivete cosa rappresenta Natale 
per voi con una poesia.” 
25’ 
Post-tâche 
L’élève est capable de détecter 
les erreurs de langage dans la 
poésie d’un camarade. 
Activité sur les poésies écrites. Les 
élèves se lisent leur poésie puis 
corrigent les éventuelles erreurs. 
Par 2. 
“Lavorate con un compagno. 





4.3. Commentaire à la planification et lien théorie-pratique 
 
Afin d’atteindre l’objectif fixé, notre planification se compose de quatre périodes de travail. 
Bien que chacune de ces périodes ait un objectif différent, elles se structurent toutes de la 
même manière : elles se divisent en différentes phases, avant, pendant et après la tâche 
principale. Cela permet d’optimiser à la fois l’input fourni aux élèves et l’output recherché par 
la séquence.  
La première période met en avant deux thèmes principaux : dans un premier temps, il s’agit 
de l’introduction du vocabulaire spécifique lié à Noël. Ensuite, il est question de l’aspect 
interculturel, dont nous avons fait mention dans la partie théorique de notre travail. Comme 
nous l’avons vu, il y a plusieurs étapes pour aborder l’interculturel en classe de langues. Ici, 
nous ne sommes que dans la première de ces étapes : l’observation. Le but est de mettre en 
avant certaines traditions liées à la fête de Noël en Italie. Il ne s’agit donc pas de faire un 
véritable travail de comparaison ou de réflexion sur l’interculturel, mais simplement de 
relever certaines similitudes ou différences lorsqu’il s’agit de cette fête. C’est la première des 
étapes dont parlent Byram, Gribkova & Starkey (2002), comme nous l’avons relevé dans la 
partie théorique.  
Pour répondre à ces deux objectifs principaux, la tâche est proposée sous forme de webquest. 
Nous l’avons mentionné, cette forme de travail a de nombreux avantages, sur lesquels nous ne 
reviendrons pas ici. Le vocabulaire est travaillé selon les remarques que nous avons faites 
dans l’introduction, c’est-à-dire avec l’aide d’images ou par des traductions. Néanmoins, 
notons que le but ici est de permettre à l’élève de mener sa propre enquête sur la tradition de 
Noël dans un pays autre. Il est donc question de chercher et relever un certain nombre 
d’informations pour se faire une idée de cette tradition telle qu’elle se vit ailleurs. Afin que 
cela se fasse de manière active et que chaque élève soit impliqué, nous avons construit cette 
recherche sous forme de tâches. Ainsi, les élèves doivent choisir, lister, etc. (Pluska et Willis 
2009). De cette manière, l’apprentissage du vocabulaire est favorisé, car il n’est pas question 
de forcer l’apprenant à mémoriser des mots de vocabulaire, mais lui permettre de découvrir 
les mots dans un contexte, afin de les automatiser plus facilement ; une fois encore, l’attention 
est portée sur la communication et non sur l’exactitude grammaticale (Pluska & Willis). 
Enfin, cette webquest présente un autre avantage : elle permet à l’apprenant d’exercer les 
deux compétences réceptives, orale et écrite.  
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La dernière tâche de cette webquest est essentielle, car elle permet à l’élève d’exprimer une 
opinion sur cette fête. Cela se révélera utile et nécessaire lors de l’écriture individuelle de 
chacune des poésies. Cette phase se fait pour l’instant en français, car nous n’avons pas 
encore fourni l’input nécessaire pour que cela se fasse en L2.  
La seconde période est structurée de manière identique à la première. Une nouvelle recherche 
webquest est à nouveau présentée aux élèves, avec cette fois un objectif radicalement 
différent. Il est question d’introduire quelques notions de poésie et, une fois encore, fournir à 
l’élève des éléments indispensables pour la partie créatrice qui suivra. Ici, nous avons fait le 
choix de nous concentrer sur trois éléments de la poésie : les strophes, les vers et les rimes. 
Les autres notions (syllabes, etc.) ne sont que très peu abordées et les élèves n’auront pas à les 
prendre en considération dans leur propre poésie. Nous avons choisi ici d’accorder un temps 
moins important à la webquest qui ne dure que trente minutes. En effet, après avoir saisi les 
dimensions essentielles d’une poésie, l’élève est amené à un moment plus réflexif, où il va 
planifier l’écriture de sa propre poésie. Cette transition permet à l’élève d’être actif et de 
donner du sens à son apprentissage ; il n’est pas seulement question d’intégrer ou de 
mémoriser de nouvelles choses, mais d’exploiter ces nouveaux savoirs de manière concrète 
dans une expérience qui lui est propre.  
La troisième période concerne la dimension de la littérature en classe de langues. Comme 
nous l’avons vu, proposer une approche à la littérature est un sacré défi pour des élèves de 
niveau A2, et plusieurs éléments ont été considérés afin d’y parvenir avec succès. Cela 
consiste à choisir des textes abordables, c’est-à-dire relativement courts pour ne pas 
décourager la lecture. Cette période se place spécifiquement en troisième position, pour la 
raison suivante : les éléments facilitant la compréhension de ces textes ont été introduits et 
sont connus des élèves. La tâche s’avère donc plus réalisable pour l’élève. 
Les questions posées dans la tâche principale ont pour but de faire naître la réflexion chez les 
élèves et favoriser la découverte de quelques éléments d’une analyse de texte. Evidemment, à 
ce stade de leur apprentissage et au vu de leur âge, nous ne proposons qu’une première 
amorce à l’étude du texte.  
Ces textes poétiques sont le dernier input fourni à l’élève avant d’entamer le processus 
d’écriture. Il s’agit donc d’un possible modèle sur lequel se baser. Ceci est d’ailleurs renforcé 
grâce à la dernière post-tâche de la séquence, dans laquelle l’élève mentionne son texte 
préféré et explique pourquoi.  
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A la fin de cette période, l’élève possède tous les éléments lui permettant de se lancer dans 
l’écriture. Celle-ci a déjà été entamée dans chacune des périodes (l’élève a dû exprimer son 
ressenti de Noël, travailler avec le système de rimes des poésies, planifier l’écriture de sa 
propre poésie). Comme devoirs à domicile, chaque élève doit entamer ce processus d’écriture. 
Chacun prépare des idées organisées sous forme de « brouillon » à revoir ou à modifier 
ensuite lors de la dernière période de la séquence. 
Enfin, la dernière période, celle qui permet à l’élève d’atteindre l’objectif principal de la 
séquence, se déroule également en salle d’informatique. La pré-tâche est importante car les 
élèves travaillent par deux et s’entraident afin d’améliorer la qualité de chacun des textes. 
Même si la phase de rédaction a débuté à la maison, il est essentiel que la classe soit 
également un lieu d’écriture, où cette compétence peut être travaillée. Le rôle de l’enseignant 
consiste à présent à fournir un feedback sur la forme (structure des strophes, des vers, 
exactitude grammaticale). La recherche d’une exactitude grammaticale s’explique par le fait 
que chaque élève peut apprendre ensuite cette poésie par cœur ; il est essentiel de ne pas 
mémoriser à long terme des erreurs langagières.  
Une fois l’écriture terminée, chaque élève imprime sa poésie et l’emporte à la maison pour 
Noël. Ils sont ensuite libres de la lire ou la réciter dans leur famille.  
Mentionnons enfin la suite de l’enseignement ; en effet, dans les semaines qui suivront, les 
élèves devront réciter par cœur leur poésie. Cette récitation ainsi que la qualité du texte écrit 
feront l’objet d’une évaluation significative. 
5. Réalisation des séquences et résultats obtenus  
Dans cette partie, nous proposons tout d’abord une analyse a posteriori de cette séquence, qui 
mette en exergue les difficultés rencontrées lors de son déroulement en classe, ainsi que ses 
points forts et faibles. Puis, dans un deuxième temps, nous nous focaliserons précisément sur 
les résultats obtenus. Ces derniers sont visibles et peuvent être analysés de deux manières. Les 
premières observations se font sur le travail final lui-même, c’est-à-dire la poésie écrite par 




5.1. Analyse a posteriori du déroulement de la séquence  
Revenons tout d’abord sur les points positifs du déroulement de ces quatre périodes. Le 
premier point fort concerne le contenu de la séquence lui-même et l’objectif poursuivi par les 
élèves. En effet, bien que le thème de la poésie reste scolaire, le fait de travailler sur Noël a 
rendu les élèves motivés et volontaires. Ceci d’autant plus que les périodes se sont déroulées 
la semaine précédant Noël, rendant le travail plus pertinent encore. De même, il ne s’agit plus 
d’écrire pour écrire, mais bien de poursuivre un but précis grâce à l’écriture. Un autre point 
positif concerne les tâches elles-mêmes, qui ont permis aux élèves d’être à la fois actifs, mais 
aussi maîtres et responsables de leur apprentissage (nous y reviendrons dans les résultats du 
questionnaire). Le rôle de l’enseignant durant cette séquence est un autre point fort : celui-ci 
n’est pas au centre de l’attention, mais en retrait comme aide et soutien à l’apprentissage. 
Comme mentionné dans la partie théorique, ceci est un véritable point fort pour 
l’apprentissage. Enfin, un dernier point positif que nous pouvons souligner est l’accès à 
plusieurs documents authentiques. Aborder la littérature en LCE, en particulier avec des 
élèves de 10
ème
 année, est un défi de taille. Le travail par groupes dans cette période s’est 
avéré particulièrement positif, car il a permis aux élèves de s’entraider afin de permettre à  
tous d’accéder aux textes, d’en comprendre le sens général, mais aussi d’amorcer – bien que 
de manière encore très restreinte – une approche à l’analyse littéraire.  
En ce qui concerne les points faibles de cette séquence, relevons en premier lieu le temps 
dédié à cette dernière. Le timing est en effet serré et contraint les élèves à avancer très – voire 
trop – rapidement, aussi bien dans leurs recherches sur l’Internet que dans le travail d’écriture. 
Ajouter une période supplémentaire afin de perfectionner le texte ne serait pas inutile.  
Un second point faible concerne le fait que les objectifs de chaque période ne sont pas 
explicités aux élèves. Les élèves suivent des consignes et accomplissent des tâches, mais ils 
ne savent pas forcément quel est le but plus général poursuivi par chaque tâche.  
Ceci introduit un troisième point faible : le fil conducteur de cette séquence. Si pour 
l’enseignant chaque période a son rôle à jouer pour atteindre l’objectif final, cela n’est pas 
forcément explicite pour l’élève. A titre d’exemple, pour l’élève, la première période 
consacrée à la webquest sur Noël en Italie n’a pas forcément de lien explicite avec la dernière 
période consacrée à l’écriture. De manière implicite, peut-être, les élèves ont-ils repris 
certains mots de vocabulaire liés à la première période, mais cela aurait pu être mentionné par 
l’enseignant plus clairement. Le fait de reprendre les tâches d’une période à l’autre et s’en 
servir pour le travail d’écriture aurait fourni plus de cohérence aux élèves.  
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5.2. Résultats généraux observables  
Comme annoncé, la première analyse des résultats se fait grâce à  la tâche finale : la poésie. 
Concrètement, nous pouvons dire que chaque élève a su exprimer, dans une poésie, son 
ressenti de la fête de Noël (voir Annexes). La structure de la poésie sous forme de strophes 
semble clairement acquise par tous les élèves, ce qui est moins le cas des rimes. Comme le 
montrent certains travaux, la notion de rimes pour certains élèves se trouve dans la lettre 
finale du mot, sans lien vraiment avec le son. Voici un exemple  tiré d’une des poésies : 
Tuttavia l’ambiente famigliare / Riscalda il cuore. / La festa può cominciare / E resto tutta la 
notte.  
Notons cependant l’effort de l’élève qui a tenté de construire son texte avec des rimes 
alternées ; ceci montre une fois encore la réussite de cet exercice.  
 
Dans un deuxième temps, en ce qui concerne la structure même de la poésie, remarquons 
l’input fourni par l’enseignant. Il s’agit de la post-tâche de la seconde période, dans laquelle 
les élèves doivent organiser leurs idées pour l’écriture de la poésie. A ce moment, certains 
élèves ont rencontré une certaine difficulté. Ensemble, nous avons donc proposé un exemple : 
exprimer comment on se sent avant, pendant et après la fête de Noël. Comme certaines 
poésies le montrent, cette structure a été reprise plusieurs fois. Ceci montre que l’idée de faire 
un plan avec des idées est encore un exercice difficile pour les apprenants.  
5.3. Résultats du questionnaire distribué aux élèves 
A la fin de la séquence, un questionnaire a été distribué aux élèves afin d’analyser certains 
résultats qui ne peuvent pas être visibles dans les poésies. Etant donné qu’il s’agit de mettre 
en évidence la pertinence des activités faites en classe, la relation maître-élève et la dimension 
affective de cet enseignement, le questionnaire est anonyme. Selon nous, cela amène plus 
d’authenticité dans les remarques des élèves, qui osent s’exprimer plus librement. 
Malheureusement, cela nous empêche d’étudier et de comparer les résultats obtenus en lien 
avec les textes poétiques des élèves.   
Ce questionnaire peut être subdivisé en différentes parties : une partie concernant les 
différentes approches théoriques de ce mémoire (relation avec l’enseignant, motivation, peur 
de commettre des erreurs) ; une autre concernant la perception des objectifs visés, la question 
interculturelle, la séquence basée sur le contenu et, enfin, les éléments qui pourraient être 
améliorés dans chacune des périodes.  
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5.3.1. La perception des objectifs visés  
Commençons par la perception des objectifs de la part des élèves. Comme nous l’avons vu, 
les objectifs étaient pour la plupart implicites et pas forcément perceptibles par les élèves. Les 
résultats obtenus le confirment. Comme le montre le graphique ci-dessous, les élèves n’ont 
pas pris conscience de tous ces objectifs. 
 
Figure 2: compréhension des objectifs visés 
Comme le montre ce graphique, chacune des propositions représente un objectif visé par la 
séquence. Il n’y a que l’objectif final, c’est-à-dire l’écriture, qui a été clairement perçu par les 
douze élèves. Ces résultats démontrent bien que, en vue d’une future séquence, il serait 
indispensable d’exprimer chaque objectif de manière claire et précise.  
5.3.2. La dimension affective  
En ce qui concerne la dimension humanistico-affective, qui traite à la fois la relation avec 
l’enseignant, la motivation et le droit à l’erreur, nous avons formulé trois questions distinctes. 
Afin d’obtenir des résultats aussi précis que possible, il nous semblait plus juste de mesurer la 
perception des élèves sous forme d’échelle. Bien que cela ne nous fournisse que des données 
quantitatives, les autres questions du questionnaire concernant les améliorations des périodes 
offrent une analyse plus qualitative ; dans ces questions, les élèves auraient pu revenir sur ces 
dimensions « affectives », mais cela n’a pas été le cas.  
En ce qui concerne la première des dimensions, la motivation de l’élève, notons que la 
majorité déclare avoir été « assez motivé » ou « motivé ». Deux élèves se disent « pas 
















poésies de Noël 
Exprimer mon 
opinion de Noël 
Ecrire une poésie  
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question supplémentaire de comparaison avec un autre cours ordinaire. Ainsi, nous aurions pu 
comparer le degré de motivation en fonction de l’activité.  
Le manque de motivation n’est pas en lien avec la relation de confiance avec l’enseignante, 
car les élèves ont déclaré être « assez en confiance » (deux élèves), « en confiance » (3 élèves) 
et « très en confiance » (7 élèves). Nous pouvons donc considérer cela comme un objectif 
atteint de l’approche humanistico-affective.  
En revanche, la peur de commettre des erreurs est plus présente. Deux élèves ont eu peur de 
commettre des erreurs et deux autres « assez peur », soit un total de quatre élèves sur douze 
qui ne se sentaient pas dans un climat optimal pour l’apprentissage.  
Mais plutôt que d’analyser chacune de ces dimensions séparément, il semble plus pertinent de 
voir l’éventuel lien entre ces données liées à l’affect de l’élève. Le graphique suivant montre, 
pour chaque élève ayant évalué sa peur de commettre des erreurs comme inférieur à 4, la 
relation entre la peur, la confiance avec l’enseignant et la motivation.  
 
Figure 3: lien entre les dimensions affectives 
Comme nous le voyons, la confiance partagée avec l’enseignant ne semble pas avoir de lien 
direct avec le manque de motivation ou la peur de se tromper, car cette dernière est toujours 
égale ou supérieure aux deux autres. Cela montre que, même dans un climat de confiance, la 
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et 4, la motivation est supérieure à la peur des erreurs. Cela signifie que, pour le trois-quart de 
ces élèves, la peur des erreurs n’a pas eu de véritable influence sur leur motivation.  
5.3.3. L’approche interculturelle 
La première question du questionnaire revient sur l’approche interculturelle. Ces réponses 
sont en lien avec ce que nous avons poursuivi comme but : en effet, l’idée était de relever 
certains aspects interculturels, d’observer certaines différences ou similitudes entre les 
cultures. Cela se vérifie dans les réponses : les élèves donnent des spécificités, mentionnent 
des éléments, mais il n’y a pas eu de travail de réflexion sur ces aspects et cela se voit ; ainsi, 
les élèves ont relevé que « leurs habitudes […] ne sont pas les mêmes que chez nous », mais 
ils affirment aussi que « c’est très religieux, beaucoup plus qu’en Suisse » ou qu’ « ils 
mangent du pandoro ». Nous voyons donc qu’il y a eu un premier regard interculturel, mais 
que nous n’avons pas été au-delà de cette première étape. Cela était prévu dans la 
planification et se reflète de manière évidente dans le questionnaire.  
5.3.4. Les résultats de l’approche basée sur le contenu 
Dans nos résultats, il n’y a que 3 élèves sur 12 qui considèrent ces périodes comme inutiles en 
dehors de l’école. Toutefois, il n’y a que deux élèves qui mentionnent une utilité autre qu’en 
lien avec l’Italie ou la langue italienne. Une élève mentionne que cela peut servir pour la 
« culture générale », et un autre écrit : « J’ai appris à faire une poésie ». Nous pouvons en 
conclure que la majorité des élèves considère cette séquence comme utile par rapport à l’Italie 
et à la langue italienne, mais peu ont perçu le sens de l’écriture et de la poésie pour la vie 
extra-scolaire ; c’est un risque que nous avons pris dès le départ avec l’écriture d’une poésie. 
Nous pouvons supposer que l’utilité aurait été plus perceptible à travers l’écriture d’une lettre 
à un ami, par exemple. 
En revanche, du point de vue interdisciplinaire, les opinions sont plus similaires : dix élèves 
estiment pouvoir utiliser le savoir appris dans d’autres cours tels que le français, les autres 
langues étrangères et l’histoire. Nous voyons donc que ces périodes ont été utiles aux yeux 
des élèves d’un point de vue scolaire, mais moins en ce qui concerne les autres contextes.  
5.3.5. Retour sur les éléments à améliorer dans chacune des périodes.  
Les résultats obtenus quant à l’amélioration des périodes sont relativement unanimes. Tout 
d’abord, pour les périodes contenant les webquests, aucune suggestion n’a été formulée. Cela 
confirme le succès de cette forme de travail et sa pertinence dans un enseignement basé sur 
les tâches. En ce qui concerne la période présentant les documents authentiques principaux, 
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c’est-à-dire les poésies, peu de remarques ont été faites. Un élève aurait souhaité « avoir plus 
d’exemples de poètes ». Il est vrai que la séance ne proposait que trois poèmes, répartis en 
trois groupes. Ainsi, chaque élève n’a pu travailler et étudier qu’un texte ; nous avons vu 
l’avantage de ce travail de groupe, il est évident que pour les amateurs de la lecture, cela peut 
être un inconvénient.  
La période relative à l’écriture, en revanche, met en exergue certains points évoqués 
précédemment. Deux élèves ont mentionné le manque de temps et l’écriture en classe. Le fait 
de devoir écrire à la maison a évoqué deux réactions : dans le questionnaire, un élève a 
mentionné qu’il aurait préféré écrire exclusivement en classe ; d’un autre côté, à la fin de la 
troisième période et lors de l’annonce de ce devoir, un autre élève a déclaré qu’il avait « plein 
d’idées » mais que cela était plus facile de se concentrer au calme, à la maison. La troisième 
remarque d’amélioration concerne un élève qui aurait voulu avoir « le droit de chercher sur 
Internet ». Ces trois remarques sont liées au manque de temps mis à disposition pour 
l’écriture.  
6. Discussion et conclusion 
Les résultats de ce travail, incluant à la fois les textes écrits par les élèves et les réponses 
individuelles aux questionnaires, ont permis de mettre en avant les éléments fonctionnels de 
cette séquence, ainsi que les aspects qui nécessitent d’être améliorés.  
Ainsi, le temps à disposition des élèves devrait être augmenté, en particulier pour le travail 
d’écriture. Cette compétence est une étape complexe en LCE, et d’autant plus lorsqu’il s’agit 
d’une écriture poétique à laquelle les élèves ne sont pas habitués. Pour cette raison, s’il y a des 
devoirs à domicile qui concernent cette phase d’écriture, ceux-ci ne devraient pas se situer au 
début de la rédaction, mais en fin de parcours, lorsque le travail est déjà amorcé.  
De plus, chaque objectif devrait être plus explicité. Comme mentionné, si le travail final était 
clair pour les apprenants, cela n’a pas été le cas lors de chaque étape de la séquence. Le fil 
rouge de cette dernière, ainsi que l’utilité de chacune des périodes pour la construction de la 
poésie, n’a pas été clairement mentionné. C’est pourquoi, au début de chaque séance, il est 
important de prendre quelques minutes afin de revenir sur les éléments abordés dans le cours 
précédent, puis d’expliciter les attentes du cours.  
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Bien que cela n’ait pas été un objectif premier pour ce travail, il serait pertinent, lors d’une 
future séquence, de se focaliser plus encore sur la dimension interculturelle. En effet, la 
tradition de Noël, comme toutes les autres, représente une opportunité d’amener les élèves à 
une véritable réflexion interculturelle. Au-delà de l’observation et de la mise en exergue des 
différences, il pourrait y avoir une discussion sur la notion de similarité, de clichés ou de 
stéréotypes.  
Enfin, nous voyons que la confiance et l’estime de soi de l’élève doivent être sans cesse 
travaillées et prises en considération. En effet, au-delà de la motivation et de la relation de 
confiance avec l’enseignant, la peur des erreurs est encore présente chez certains. C’est 
pourquoi, lors de chaque leçon et à tout moment de notre enseignement, il faut valoriser 
l’élève et mettre en valeur ses capacités. Cela peut se faire par des encouragements répétés, 
par des mots choisis pour accompagner l’élève dans son apprentissage. Surtout, créer un tel 
climat de classe est aussi important que de parvenir aux objectifs d’apprentissage de la LCE. 
Malgré ces aspects de la séquence qui restent à améliorer, nous avons réussi, grâce à ce 
travail, à relever deux grands défis dans l’enseignement d’une LCE. D’une part, aborder et 
rendre accessibles des documents authentiques d’une grande complexité (les poésies) et, 
d’autre part, permettre à l’élève de se former une opinion et d’arriver à l’exprimer en faisant 
part de créativité. En effet, parvenir à formuler son ressenti est déjà une étape en ce qui 
concerne la connaissance de soi, mais l’exprimer dans une structure telle que la poésie est un 
véritable challenge cognitif, et chaque élève y est parvenu avec succès. Rappelons-le, dans le 
Mémoire précédent, la question était d’étudier la littérature pour apprendre une langue ; dans 
ce travail, nous avons permis à la littérature d’être un moyen, un outil, pour atteindre un 
objectif. L’angle abordé est donc légèrement différent, mais d’autant plus efficace selon nous. 
Ainsi, à la suite de l’analyse de ces résultats, notons que l’approche par tâches dans une 
dimension humanistico-affective est positive, que l’élève est actif et « responsable » de son 
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8. Annexes  




Conosci l’origine di Natale? Leggi queste informazioni e rispondi alle domande.  
 
I. Nella tradizione cristiana, cosa si festeggia a Natale?  
II. Nell’antica Roma, cosa significava questo giorno?  
III. Cosa rappresentava Mitra?  
IV. Cos’è successo intorno al IV-V secolo?  
 

















In Italia, a Natale si mangiano il pandoro e il panettone. Sai cosa sono?  






Il panettone.     Il pandoro. 
 




Guarda il trailer del cinepanettone di quest’anno. Cosa ne pensi? Ti piacerebbe vederlo?  
 
 
Il sito propone tante “attività tradizionali” da fare a Natale. E per te, sono importanti?  
   IMPORTANTE                    POCO IMPORTANTE 
Fare l’albero di Natale   
Le decorazioni luminose   
Allestire il presepe   
Messaggi e sms per le dediche 
di Natale 
  
Aspettare mezzanotte per 
aprire i regali 
  






Répondez aux questions en français :  
 Une chose que je ne fais pas à Noël, mais que j’aimerais faire : 
 













Webquest : la poesia 
 
Cos’è una rima ? Scegli 4 parole che ti fanno pensare a Natale. Poi guarda nel dizionario 
delle rime e trova 5 parole che rimano.  
 
Esempio :  





E come si organizzano le rime in una poesia ? Leggete gli esempi qui e completate con 
versi.   
 
 
- rima baciata :  
Bella festa da venire  
…………………………………. 
 
- rima alternata :  
Voglio festeggiare 





- rima incrociata : 
Spero sole e neve  
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Tutta la famiglia 
…………………………………. 
…………………………………. 
In una poesia, non ci sono solo i versi, ma anche le strofe. Leggi questa informazione. Dà la 
definizione di ciascuno :  
 
- il verso : 
……………………………………………………………………………………… 
- la strofa : 
……………………………………………………………………………………… 
 
La fine della poesia qui sotto è stata « trasformata in prosa ». Ritrovate le rime e 
cambiate il testo.  
 
Non dormo. Vedo una strada, un boschetto,  
che sul mio cuore come un’ansia preme;  
dove si andava, per star soli e insieme, io e un altro ragazzetto. Era la Pasqua; i riti lunghi e 
strani dei vecchi. E se non mi volesse bene pensavo e non venisse più domani? E domani non 
venne. Fu un dolore, uno spasimo verso la sera; che un’amicizia (seppi poi) non era, era 
quello un amore; 
 
Quando si scrive una poesia, quali sono « gli errori da evitare » ? Leggili e riportali qui 


















Italiano 10VP/VG : NATALE 
Leggete la poesia.  
La notte è scesa 
e brilla la cometa 
che ha segnato il cammino. 
Sono davanti a Te, Santo Bambino! 
Tu, Re dell’universo, 
ci hai insegnato 
che tutte le creature sono uguali, 
che le distingue solo la bontà, 
tesoro immenso, 
dato al povero e al ricco. 
Gesù, fa’ ch’io sia buono, 
che in cuore non abbia che dolcezza. 
Fa’ che il tuo dono 
s’accresca in me ogni giorno 
e intorno lo diffonda, 
nel Tuo nome. 
Umberto Saba 
Rispondete alle domande.  
 
1. Secondo te, qual è il titolo di questa poesia? 
□ All’albero, Re di Natale 
□ A Gesù Bambino 
□ L’ultimo Natale 
2.  A chi parla l’autore in questa poesia? 
□ A Gesù Cristo  
□ Al figlio del poeta  
□ A Dio. 











5. Cosa significano i versi 13-16?  
□ "Gesù, dammi tante buone cose per fare conoscere il tuo nome nel mondo”. 
□ “Gesù, fa’ crescere in me tutto quello che mi offri, e fammi condividerlo nel tuo 
nome.” 
□ “Gesù, continua a offrirmi tanti regali per continuare a festeggiare il tuo nome.” 
 
6. Secondo questa poesia, qual è il tema principale di Natale?  
□ ............................................... 
 
7. Vero o falso?  
□ Secondo la poesia, gli uomini sono uguali, ma la loro bontà è diversa 
□ La bontà è data solo al povero, non al ricco.  
□ L’autore chiede solo la bontà nel suo cuore.  
Leggete la poesia.  
 
Il Vecchio Natale 
Mentre la neve fa, sopra la siepe
1
, 
un bel merletto e la campana suona, 
Natale bussa a tutti gli usci e dona 




Ed alle buone mamme reca i forti 
virgulti che orneran furtivamente 
d'ogni piccola cosa rilucente: 
ninnoli
3




A tutti il vecchio dalla barba bianca 
porta qualcosa, qualche bella cosa. 
e cammina e cammina senza posa 
                                                        
1 La siepe : la haie 
2 Presepe : la crèche 
3 Ninnolo : joujou, bibelot 
4 Cero : cierge 
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e cammina e cammina e non si stanca. 
 
E, dopo avere tanto camminato 
nel giorno bianco e nella notte azzurra, 
conta le dodici ore che sussurra 
la mezzanotte e dice al mondo: È nato! 
Marino Moretti  
Rispondete alle domande.  
 
1. Qual è l’altro nome del “vecchio dalla barba bianca”? 
........................................................................................................... 
2. Nell’ultimo verso, chi “è nato”?  
........................................................................................................... 
 
3. Ai versi 11 e 12 il poeta ripete “e cammina e cammina”. Secondo te, perché? 
□ Perché il cammino è molto lungo. La ripetizione serve a mostrarlo.  
□ Perché l’autore non sapeva più cosa scrivere.  
□ È un errore di scrittura.  
4. Quante strofe ci sono in questa poesia? 
........................................................................................................... 







Leggete la poesia.  
 
L’albero dei poveri 
Filastrocca di Natale,  
la neve è bianca come il sale, 
la neve è fredda, la notte è nera 
ma per i bambini è primavera: 
soltanto per loro, ai piedi del letto 
è fiorito un alberetto. 
Che strani fiori, che frutti buoni,  
Oggi sull’albero dei doni:  
bambole d’oro, treni di latta 
orsi dal pelo come d’ovatta, 
e in cima, proprio sul ramo più alto,  
un cavallo che spicca il salto.  
Quasi lo tocco...Ma no, ho sognato, 
ed ecco, adesso, mi sono destato
5
: 
nella mia casa, accanto al mio letto 
non è fiorito l’alberetto. 
Ci sono soltanto i fiori del gelo 
Sui vetri che mi nascondono il cielo. 
L’albero dei poveri sui vetri è fiorito: 
io lo cancello con un dito.  
 
1. Ci sono due alberi in questa poesia. Quali sono? 
□ ...................................................................... 
□ ...................................................................... 
2. Dov’è fiorito il primo? 
□ ..................................................................... 
3. E il secondo?  
□ ..................................................................... 
 




4. Perché l’autore può “cancellare con un dito” l’albero dei poveri? 
□ Perché l’autore è ricco. 
□ Perché l’albero non esiste davvero. È disegnato su un vetro gelato.  
□ Perché è solo un sogno dell’autore.  
 
5.  Secondo te, quali nomi corrispondono all’ambiente di Natale in questa poesia:  
 
□ Felicità  
□ Tristezza 
□ Povertà  
□ Amore 














































8.3. Poésies des élèves   
 














































































































































Elève 12 :  
 
 
